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Uma forasteira-combatente na arena da Educacéo da Cultura Visual

A expressdao formacdo audiovisual utilizada nesta reflexdo € uma apropriacdo e
também uma adaptagdo do campo de conhecimento e investigacdo que trata da Formacéao de
Professores. E uma apropriagio porque a minha formagdo como professora esta ocorrendo
por meio desta pesquisa, que se configura como um esforco sistematico de estudar sobre meu
fazer docente, obtendo por consequéncia melhorias para o ensino em que atuo. Nesta
apropriacéo, exerco a dupla funcéo de professora-pesquisadora.

Trata-se de uma adaptacdo porque embora eu tenha como objetivo me formar como
professora, na sala de aula articulo esse objetivo com os dos discentes, que giram em torno de
aprender a produzir audiovisual. Apesar disso, essa discussao busca contribuir com o campo
de conhecimento vinculado & Formacéo de Professores, com recorte para 0 ensino superior.

Diante do lugar onde atuo, uma escola de Comunicacdo Social, na qual estudantes
tém sua atencdo disputada em um curriculo diversificado, o audiovisual é apenas uma das
énfases. Assim, considero imprescindivel que estudantes aprendam a aprender o audiovisual,
caso queiram fazer uso dele em seu percurso, o que implica em aprender como um ato
continuo de conhecé-lo e é isto que chamo de formag&o audiovisual.

Segundo Garcia (1999), o conceito de formacdo pressupde: a) um saber-fazer e um
saber-ser; b) um processo de desenvolvimento pessoal envolvendo amadurecimento e
compreensdo das potencialidades de aprendizagem; c) e ainda atividades de formagéo
organizacional, planejadas e realizadas institucionalmente. Embora sujeito a mdltiplas
perspectivas, o conceito de formacdo segundo o autor se vincula a uma atividade, ou seja, a

uma formagé&o para algo. Mas também,

Em primeiro lugar, a formagdo, como realidade conceptual, ndo se identifica nem se
dilui dentro de outros conceitos que também se usam, tais como educacéao, ensino,
treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formacéo inclui uma dimensao pessoal de
desenvolvimento humano global que é preciso ter em conta face a outras
concepcdes eminentemente técnicas. Em terceiro lugar, o conceito de formacdo tem
a ver com a capacidade de formag&o, assim como com a vontade de formacdo. Quer
dizer, ¢ o individuo, a pessoa, 0 responsavel Ultimo pela activacdo e
desenvolvimento de processos formativos. Isto ndo quer dizer, ja antes o
afirmamos, que a formagio seja necessariamente autonoma. E através da
interformagdo que 0s sujeitos — neste caso os professores — podem encontrar
contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de aperfeicoamento
pessoal e profissional. (GARCIA, 1999, p. 21-22)



Segundo o autor, a opgdo pelo conceito de formacéo (e ndo de educacéo, ensino ou
treino) fornece pistas em relacdo ao quadro conceitual a que a discussdo se vincula. Propde
ainda que, ao contrario do termo educacéo, a formacéo refere-se a acbes que contribuem com
0 desenvolvimento pessoal e social de sujeitos adultos, como sdo os participantes desta
investigacdo, na qual me incluo.

Além disso, ndo interessa aqui um desenvolvimento exclusivamente técnico, pois
considero gue nem minha acdo docente o é, tampouco é apenas técnica a aprendizagem sobre
a producdo audiovisual. Por fim, observo que a vontade de formacgdo pressupde a agéo
participada dos sujeitos envolvidos na construgdo de processos de desenvolvimento e
aperfeicoamento profissional e também pessoal, que traduzo por subjetivo.

Como a formacdo diz respeito a minha docéncia e também a dos/as estudantes
universitarios/as que se dispuseram a colaborar com esta pesquisa, quando trato dos sujeitos
envolvidos, considero objetivos de aprendizagem distintos. Apesar disso, tanto eu quanto
os/as estudantes encontramo-nos em interformacéo, pois é este ato continuo de aprender a
aprender que investigo na minha formacao docente e na discente.

Para fundamentar esta investigacdo, com Dias (2011) considero a proliferacédo de
nomenclaturas envolvendo os estudos visuais, atualmente. E pertinente esclarecer a confuso
gerada pela sobreposicdo de termos e de usos indiscriminados. Por isso, 0 autor sugere uma
demarcagcdo, mesmo que provisoria, da Educagdo da Cultura Visual propondo como
significado concepcOes pedagdgicas que privilegiam a diversidade das representacdes visuais.
Segue ainda destacando que nelas ha o concatenamento e estimulo a “praticas de produgao,
apreciacdo e critica de artes e que desenvolvem cognicdo, imaginacdo, consciéncia social e
sentimentos de justica” (DIAS, 2011, p. 54).

Uma vez buscando referéncias em outro campo, apropriacoes e adaptacdes na leitura e
compreensdo do debate sdo necessarias. O autor no trecho acima esta discutindo o ensino de
artes, argumentando que, para a Educagdo da Cultura Visual, este articula o produzir e 0
apreciar as obras a critica, de modo a construir processos poéticos e interpretativos, ambos
pautados pela descoberta de si, daquilo que afeta estudantes e professores em termos de
sentirem-se pertencentes ao mundo que os cerca, inclusive discutir o que compreende ser
justo.

Ao me apropriar da sua argumentacdo, adapto-a para o contexto do audiovisual em

uma escola de Comunicacgéo Social. Assim, considerando que o audiovisual abarca o cinema,

0 video e as imagens televisivas (DUBOIS, 2004), especulo modos de aprimoramento das




praticas de ensino e aprendizagem em audiovisual que relacione tempo para a producdo, a
fruicdo e a critica tanto na universidade quanto em um projeto de extensdo, com o qual o campo
da investigacdo dialoga. Ha como objetivo que estudantes compartilhem o que aprendem com
sujeitos que embora sejam vizinhos da universidade, pouco a utilizam por dificuldades de
acesso aos seus servicos de ensino. Assim, a extensdo e a pesquisa, caminhando com o ensino,
podem estimular trocas de conhecimento capazes ultrapassar o territorio da universidade.

Além disso, é a partir da Cultura Visual que observo com Martins (2012, p. 209, grifos

do autor) que,

Dentre abordagens tedrico-conceituais e epistemoldgicas as mais diversas, a cultura
visual comparece ndo como disciplina, mas hipoteticamente como um territério mais
ou menos aberto, que comporta, entre seus projetos, a busca de explicitagdo de algumas
das armas utilizadas nos diferentes embates, sobretudo aqueles dos quais os fluxos
imagéticos tomem parte relevante (imagens de toda natureza, inclusive as de arte), seja
na producdo de sentido, na manutengdo das hierarquias, no desafio a elas [...] talvez por
ndo constituir um campo disciplinar, mas um territorio ou uma arena, cada
aventureiro-combatente — ...e sdo tantos... — encontra terreno fértil para construir
representacdes as mais diversas a seu respeito e pretender afirmar-se a partir delas.

Assim, como forasteira-combatente aventuro-me no territério da construgdo (e
desconstrucédo) de representacdes do que é ser uma professora-pesquisadora em audiovisual. Ao
por em foco a minha formacdo docente, objetivo refletir sobre os processos de formagéo
estudantil considerando, ao invés de investigar as obras em si criticando-as, questionar como
tramar agdes de aprendizado que articulem a producdo e a apreciacdo a critica, considerando a
mim mesma, ao estudante e aos participantes do projeto vinculado ao campo de pesquisa como
sujeitos que desejam conhecer e podem direcionar esse processo.

Assim, este texto ¢ intitulado “Diretores/as em agdo - Formacdo audiovisual atravessada
por metodologias feministas” porque pretende discutir sobre algumas ag¢des que 0s sujeitos
envolvidos nesta investigacdo (eu e os participantes das disciplinas/ e do projeto de extensao
Pezinho de Jatobd) dirigiram. Tal diregdo diz respeito tanto a fungdo de estar a frente de uma
producdo audiovisual quanto de seu proprio aprender, a fim de construir processos de
interformacdo, abarcando tanto os objetivos de aprendizagem da minha pratica docente, quanto
as metas de aperfeicoamento audiovisual, pautados por metodologias feministas. Portanto,
pretendo construir a discussdo tendo como perspectiva estes dois aspectos simultaneamente. Por
fim, além de discutir sobre as agdes dirigidas pelos sujeitos, interessa-me as reflexdes que
eles/as construiram sobre elas.

Assim, para esse texto serdo observadas as imagens audiovisuais, os diarios de aula

(OLIVEIRA, 2011), todos realizados pelos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, durante a oferta




de duas disciplinas de Nucleos Livres — NLs (Saberes Audiovisuais Colaborativos, ofertado em
2012/1; Aprendizagens Audiovisuais Cotidianas, em 2012/2), na Universidade Federal de Goiés.
A producdo dos dados deste trecho da pesquisa ocorreu no contexto de aula, dentro de uma
metodologia de pesquisa-acdo (THIOLLENT, 1985), que atualizamos para reflexdo-acao, e
mesmo que todos/as tenham consentido em participar como sujeito da pesquisa, assinando
também o Termo de Autorizacdo de Uso de Imagem e Depoimentos, opto por nomes ficticios
para os/as envolvidos/as.

A partir dessa breve delimitacdo, abarco a perspectiva reflexiva da pesquisa em educacéo
da cultura visual, que trata “as imagens e os artefatos visuais como vivéncias que articulam
significados existenciais e simbolicos” (TOURINHO; MARTINS, 2013, p. 63). Desse modo, ao
amparar metodologicamente a reflexividade, abarco também a pesquisa-agdo (THIOLLENT,
1985), combinando-a ao espago para vivéncias subjetivas, minhas e estudantis, em grupo sobre o
meu fazer docente e as aprendizagens.

Desse modo, os diarios de aula se mostraram uma ferramenta de pesquisa capaz de fazer
emergir a reflexdo dos envolvidos no campo, abarcando espaco para registro de suas préoprias
descobertas deflagradas a partir de dispositivos de aprendizagem propostos nas aulas e na
extensdo. Com Oliveira (2013, p. 226-227) tenho o viés em que os diarios de aula serviram a
investigacéo,

A perspectiva da cultura visual nesse projeto de pesquisa, mais que um conceito
operacionalizavel, assume um posicionamento politico e epistemoldgico. Trata da
maneira como nos relacionamos com as visualidades, sejam elas da historia da arte,
sejam do cinema, das historias em quadrinhos (HQs), da publicidade, da moda, do
design, etc. N&o esta focado apenas no olhar do observador nem no objeto/visualidade
observada, e sim no que podemos construir no processo, NO percurso, nesse espaco de
intersticio entre o que vemos e 0 que nos olha. Essa construgdo discursiva ndo diz
respeito a algo que possa ser da ordem da representacdo, da ilustracdo de uma
identidade, e sim quer ser pensada a partir de uma experimentacdo.

Nesta diregdo, pensar meu papel como docente, nesta pesquisa, ndo é a partir de
representacfes do que € ser uma professora, que lida com o audiovisual no ensino superior.
Antes interessa-me experimentar este lugar, refletindo sobre as imagens que eu e o0s estudantes
trazem sobre a o aprender. Portanto, os diarios de aula funcionam como um suporte para o

registro da reflex&o sobre as experimentacdes, e ao ser lido em grupo gera diversos vieses de um

mesmo acontecimento, podendo produzir o que Dewey (1981) conceituou ser experiéncia, isto &,




a acao vivida maturada pela reflexéo.

Tal como Oliveira (IDEM), o uso dos diarios serve as aprendizagens audiovisuais
ndo a partir do que este representa para quem Vvé ou para a producdo em si mesma, mas a
partir da experiéncia gerada. Por isso, esta investigacdo considera 0S processos € percursos
construidos por mim e pelos sujeitos envolvidos em criar e interpretar audiovisual. E esta

orientacdo tedrico-metodoldgica que conduz a discussdo aqui proposta.

Luz, camera, formacao

Sobre a acdo dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, observo a pertinéncia do
enfoque de Miranda (2015a) quanto as exigéncias da atualidade no trabalho (e por
consequéncia) na formacgdo desdec, com/sobre imagens. Aproprio-me da sua discusséo,
localizada no ensino de artes visuais, para pensar a formacdo audiovisual nas duas
perspectivas mencionadas: a da minha acdo docente nela e a do aprendizado estudantil.
Segundo o autor, ndo é possivel escapar a nova relacdo contemporanea com as imagens e
ndo se pode pensar nesta relagdo como se ela fosse a mesma de cem anos atras.

Atualmente,

a producdo de experiéncias, a geracdo de espacos de relagdo, a promogdo de
diversas formas de participacdo criativa S0 novas maneiras que nem sempre
remetem ao objeto material visivel, aquele que parece articular a tradicdo
educativa. (MIRANDA, 20153, p. 16-17)*

Isso porque os meios digitais disponiveis a partir do que o autor nomeou de rede
2.0 concentram-se na efemeridade da experiéncia mais do que na estabilidade ou
permanéncia da obra artistica ou, para esta investigacdo, da producdo audiovisual
finalizada. Apropriando-me de tal perspectiva, neste NL objetivo uma formagéo
audiovisual que deflagre as experiéncias dos sujeitos, considerando o audiovisual como
meio de relacionar os participantes entre si. Assim, o foco da formacdo ndo esta no
audiovisual como obra final, objeto ou produto, mas na agdo participada dos sujeitos que
mediados por ele constroem experiéncias de relacdo e a partir delas suas aprendizagens.

Mas no que isso implicou?

LeLa produccion de experiencias, la generacion de espacios de relacion, la promocion de diversas formas de



Em primeiro lugar, implicou em compreender alguns aspectos que me provocam
incdbmodo no exercicio da docéncia onde atuo. Formada por uma imagem construida do que é
ser professora no ensino superior, minha docéncia transitou entre a imitacdo de professores/as
que admirei na minha jornada estudantil e académica e a negacdo daqueles/as que pouco
contribuiram com meus processos de conhecimento.

Garcia (1999, p. 33) esclarece que, na formacdo de professores no ensino superior, ha
uma hegemonia da orientagdo conceitual académica que “enfatiza o papel do professor como
especialista numa ou em varias areas disciplinares”, por 1SS0 0s processos de formacéo que Vvivi
na universidade foram “de transmissdao de conhecimentos” focados “no dominio de conceitos e
estrutura disciplinar da matéria”.

Mesmo que o autor esteja tratando de um contexto de licenciatura, observo que a
orientacdo académica é praticada também em cursos de bacharelados, como o que cursei. Garcia
(1999) argumenta ainda que além de privilegiar o dominio dos conteudos por meio da
especializacdo das disciplinas, a orientacdo académica se caracteriza por uma consideravel
énfase na formacdo cientifica em detrimento da pedagdgica. Assim, a orientacdo académica
influencia minha docéncia uma vez que os/as professores/as que tive durante minha trajetéria
escolar a praticavam e por imitacdo a aprendi, mesmo sem o saber.

Carvalho (2012) realiza uma pesquisa com professores/as bacharéis dos cursos de
Jornalismo e Relagdes Publicas e da habilitacdo de Publicidade e Propaganda em Instituicdes do
Ensino Superior (IES), em Brasilia, advertindo para a necessidade dos/as docentes do campo
refletirem sobre suas praticas pedagdgicas, uma vez que eles/as tém historicamente pouca
formagé&o para atuar no ensino superior.

Contudo, o agravante de uma formacdo de professores insuficiente ndo esta apenas nas
préaticas pedagdgicas, mas em certo desconhecimento sobre as orientagBes conceituais que
conjugam ideias acerca delas, do ensino superior, da funcéo do/a professor/a neste contexto, da
formacao estudantil, do curriculo, etc.

Tais orientacdes trazem perspectivas teoricas distintas ndo apenas quanto ao exercicio
pedagodgico da docéncia, mas também quanto a formacdo em termos amplos (incluindo a
dimensdo pessoal, o desenvolvimento global, a perspectiva técnica, a vontade da formacéo, bem
como a necessidade de construir tudo isso entre sujeitos, que é a interformacdo). Portanto, busco
mapear outras orientacdes conceituais que foram referéncias para minha acao docente.



Assim, outra orientagcdo conceitual que marcou o meu percurso académico foi a
tecnoldgica, nos termos propostos por Garcia (1999). No ensino da Comunicacdo Social, ela
estd em tensdo com uma orientacdo académica de viés humanista. A orientacdo tecnologica, que
no Brasil é traduzida por tecnicista, pressupde um enfoque reducionista do ensino ao privilegiar
0 saber técnico e profissionalizante dos egressos. De acordo com Garcia (1999, p. 36), na
formacdo de professores/as, esta orientacdo pressupde programas baseados em destrezas e
competéncias para 0 ensino, encarando-o como uma ciéncia aplicada e o docente como um
técnico “capaz de seleccionar e decidir qual a competéncia mais adequada em cada situacao”.

Ainda outra orientacdo conceitual referéncia para meu percurso foi a prética. De acordo
com o autor, na orientacdo conceitual pratica a formacdo docente se da pela observacao e
experiéncia, bem como pelo reconhecimento dos saberes prévios que cada um/a possui sobre ser
professor/a. Uma vez que o/a professor/a ja traz consigo um conhecimento prévio sobre a acéo
docente, ele/a procura observa-la e torna-la experiéncia, ou seja, dar sentido a este conhecimento
por meio da reflexdo sobre a sua préatica. Ainda segundo o autor, ha distintas formas de reflexdo
em relacdo a acéo:

a) a introspecgdo por meio de anélise das experiéncias pessoais de professores/as ajuda
seu desenvolvimento profissional quando debatidas em grupo. Trata-se de uma reflexdo pouco
atrelada a acéo;

b) o exame estd mais proximo da acdo na medida em que estuda as referéncias do/a
professor/a quanto aos acontecimentos do passado, presente e futuro na vida da classe;

c) a indagacdo esta vinculada a investigacdo-acdo por meio da qual o/a professor/a
analisa sua préatica, buscando meios de melhoré-la;

d) a espontaneidade é a que mais se relaciona com a pratica, pois abarcam as reflexdes
na acgao, ou seja, 0s pensamentos dos/as professores/as durante as improvisagoes, solugdo de
problemas e divergéncias em sala.

A indagacdo (que inicia um processo de mudanga para 0 meu aperfeicoamento como
professora) e a espontaneidade (por meio de registros em diarios de aula) sdo as op¢des mais
aproximadas do conceito de reflexdo assumido nesta pesquisa. Por isso, as orientacdes
académica e tecnoldgica que tive contato na minha trajetéria estudantil sdo refletidas nesta
indagacdo-espontanea, colocando em questdo os alcances e os limites da minha acdo docente.

Para sistematizar estas reflexdes fiz uso do diario como instrumento de pesquisa.



Figura 1: Meus diarios de aula (Foto da autora, 2015)

A figura 1 representa um pouco do que foi montar estas duas disciplinas novas de NL:
um cadtico de notas, rascunhos e aprendizagens. Anos depois destas ofertas, debru¢o-me sobre
estes diarios a fim de sistematizar as indagacdes-espontaneas que, naquele momento, exigiram-

me experimentar outro espago-tempo para a minha docéncia. Algumas das quais cito abaixo:

Na quinta dltima vivi uma experiéncia que me fez pensar muito sobre a minha
pesquisa. Estavamos o Carlos, o Renato e eu preparando o seminario e 0 Renato
precisou sair para sua aula as 14h. O Carlos havia chegado bem atrasado e eu também
tinha aula as 14h, mas acabei ficando um pouco além. Entdo, eu estava apreensiva com
a hora. Combinamos sobre o formato do seminério enquanto o Renato ainda estava
presente: usaremos — todos de acordo — alguns trechos do documentério Santiago e
faremos uma simulagdo. Ai eu j& me preparava para sair quando o Carlos questionou
sobre o conteido da exposicdo. Eu ndo devia ter prosseguido, pois era minha hora de ir,
mas acabei cedendo e ele comegou a falar sobre a diferenga entre a pesquisa-agao e
pesquisa participante. Eu disse que era a agdo (a ser apresentada no seminario). Entao
ele comegou a questionar e me perguntou: “vocé leu mesmo o texto?! N&o é isso que o
texto estd falando! Vocé ndo sabe a diferenca entre pesquisa-agéo e participante?!”.
Fiquei irritada com aquela cobranga. Essa ndo era a minha ddvida. Quando li o texto,
na primeira vez, nem me importei com isso. Por que eu deveria saber isso!? Entdo
refleti sobre minha pesquisa. Pensei 0 quanto em sala de aula ja fui e sou cobrada em
saber coisas que ndo sdo do meu interesse. Pensei 0 quanto me cobro em saber detalhes
minuciosos de um assunto, filigranas mesmo, para responder dividas que ndo sdo
minhas. Pensei o quanto faco isso também e que j& agi comigo e com meus professores
exatamente como o Carlos agiu comigo. Pensei ainda que tudo isso tem
desdobramentos em formato de duvidas: serd que a imagem de professor, o detentor do
saber, contribui para esta atitude? Serd que a imagem que construimos do que é ser
professor permite que nés, eu e o Carlos, tenhamos essa reagdo? Ou seja, serd que 0
professor — sabedor de tudo — tem que me ensinar? Isso ndo corrobora minha postura
passiva diante do conhecimento... é ele professor que tem que me ensinar?! Estas




confusas, expressam em parte uma descoberta (autodescoberta) que contou com o outro
(na figura do Carlos) para me mostrar algo bem irritante de ver no meu
comportamento, no meu imaginario. Mas, a0 mesmo tempo, é dessa autodescoberta
que pode emergir uma atitude mais ativa perante o ato de conhecer (e também ante aos
meus professores) e, por consequéncia, uma compreensao maior em relagdo a cobranga
dos alunos. Afinal é trabalhoso assumir seu processo de conhecer ativamente e muitos
de nés, enquanto estudantes, nos irritamos com os professores que ndo nos dao
facilmente o saber. (Diario da pesquisadora, em 17 de marco de 2012)

No processo de ensino-aprendizagem néo € s6 o aluno que recebe, o professor também.
Dai porque nédo é sé o aluno que espera, o professor também. Gostaria de saber de onde
vem essa nossa atitude passiva de ficar esperando o outro nos ensinar. Por que nao
construimos juntos? (Didrio da pesquisadora, em 31 de maio de 2012)

Hoje foi disperso na hora da exibigdo. A pipoca e a agua foram responsaveis, mas
também o ambiente com os trés carros de som fez com que a dispersédo alcangasse alto
nivel. A caixa de som esta 6tima agora. Mas as criancas estdo, parece-me, com
resisténcia de se aproximar dos alunos. Como lidar com isso? Outra coisa que me
incomodou foi a postura perdida e passiva de alguns alunos ontem. Vivemos uma
tensdo. As criangas ndo queriam o teatro de sombras, mas nds tinhamos planejado
realizd-lo. Insisti com os alunos do NL e eles ndo conseguiram fazer a insercdo
tematica na apresentagdo das criangas. O fato é que recuamos do nosso planejamento e
deixamos as criangas se apresentarem, realizando uma espécie de show de talentos.
Filmamos as apresentagdes, que incluiu uma imitagdo do cantor Latino e uma trupe de
dancarinos. Eu nem conhecia a musica. Depois, bem no final é que as criangas se
interessaram pela caixa do teatro de sombras... (Diério da pesquisadora, em 10 de
marco de 2012)

Se no contexto em que atuo a orientacdo académica é hegemdnica, a qual ndo me instiga ao
exercicio docente, entdo me sinto desafiada a buscar outras orientagdes conceituais a fim de
experimentar outros espacos-tempos formativos para mim e para os/as estudantes com os/as quais

partilho as aulas. Neste sentido, me lembro de Miranda (2015b, p. 32-33) quando afirma que,

Quando nos deparamos frente & pergunta sobre quais sdo os desafios para os
educadores, especialmente para aqueles que trabalham com a produgdo cultural de seu
tempo, ndo podemos nos esquecer dos seus questionamentos pessoais. Assim,
investigariamos quase a partir de uma autorreferéncia. Entdo podemos perguntar: quais
sd0 nossos proprios desafios? Seremos capazes de explicar aos outros nossas
preocupacdes e interesses, nossas dividas e discussoes??

Ao buscar meus questionamentos, preocupacdes e interesses pessoais, lembro-me de que
quando eu iniciei minha pratica docente no ensino superior em paralelo participei de uma série

2 “Cuando nos ubicamos frente a la pregunta de cuales son los desafios para los educadores, especialmente para
aquellos que trabajan con la produccion cultural de su tiempo, no podemos evadir el cuestionamiento pessoal. Asi
cuestionariamos casi la autorreferencia. Entonces nos interrogamos: ?cudles son nuestros propios desafios?
?Seremos capaces de explicar a otros nuestras preocupaciones y desvelos, nuestras dudas y nuestras discusiones?”




de grupos de estudo e oficinas cujas tematicas e metodologias educativas eram de preocupacéo

feminista®. Segundo Portella e Gouveia (1999, p. 20),

O movimento feminista criou uma metodologia para acdo educativa, atualmente
fortemente ancorada na perspectiva de género, que pode ser assim descrita: énfase nas
atividades de grupo, no formato participativo e no uso de metodologias que articulam
subjetividade e racionalidade, experiéncia pessoal e conhecimento tedrico e técnico.

No trecho acima as autoras argumentam que as metodologias para a acdo educativa com
as quais tive contato sdo ancoradas numa perspectiva de género, mas o que significa género? No
esforgo de penséa-lo como uma categoria analitica, Scott (1995) alerta para o fato de que género
tem sido utilizado como sindnimo de mulheres. De acordo com Butler (2003, p. 20, grifos da
autora), mulher/mulheres é considerado um termo problematico, mesmo estando no plural, por

pretender, mas ser incapaz de denotar uma identidade comum, afinal

Se alguém “¢” uma mulher, isso certamente ndo ¢ tudo o que esse alguém ¢; o termo
ndo logra ser exaustivo, ndo porque os tragos predefinidos de género da “pessoa”
transcendam a paraferndlia especifica de seu género, mas porque 0 género nem sempre
se constituiu de maneira coerente ou consistente nos diferentes contextos histéricos, e
porque o género estabelece intersecBes com modalidades raciais, classistas, étnicas,
sexuais e regionais de identidades discursivamente constituidas. Resulta que se tornou
impossivel separar a nogdo de “género” das interse¢des politicas e culturais em que
invariavelmente ela é produzida e mantida.

Por isso, Butler (IDEM, p. 37, grifos da autora), interessada nas discussdes envolvendo
as identidades de género, alerta para a complexidade do conceito por ele pressupor uma
totalidade da pessoa “jamais plenamente exibida” de modo a sugerir que ao ser utilizado ele
“permita multiplas convergéncias e divergéncias, sem obediéncia a um telos normativo e
definidor”.

Em outra perspectiva, Scott (1995, p. 86), interessada em discutir género como uma
categoria analitica, se ocupa em defini-lo a partir de duas proposigdes, sendo a primeira “o
género é um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas diferencas percebidas entre
0s sexo0s” e a segunda “o género ¢ uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder”.

Para a autora, pensar o conceito de género como categoria analitica exige observa-lo nas
relacfes sociais humanas, o que implica em perceber quais sentidos ele oferece para as

organizaces e a percepcao da histdria e da construcdo do seu conhecimento. Por isso, a autora

3 Em 2002, iniciei minha carreira como docente no ensino superior. Em 2003, sou aceita como voluntaria na
Organizacdo Ndo Governamental (ONG) feminista Grupo Transas do Corpo, em Goiania, Goias. Em 2004 e 2005,
trabalho no Grupo como comunicadora. Durante este periodo, participo das formagdes oferecidas ao publico
interno e externo.



agrega a definicdo acima quatro elementos, sem 0s quais se torna inviavel utilizar o conceito de
género como categoria analitica. Sao eles:

- 0 primeiro elemento sdo os simbolos culturalmente disponiveis que evocam
representacdes de poder;

- 0 segundo s@0 0s conceitos normativos com o0s quais interpreto o significado destes
simbolos;

- 0 terceiro diz respeito a largueza das relagdes de género, pois elas ndo sdo apenas do
dominio do domeéstico ou dos assuntos exclusivos da/s mulher/es. Primeiramente porque a
autora observa que se tais assuntos sao tidos por femininos s6 o sdo por estar em relacdo com 0s
masculinos. Em segundo, porque em todos os campos (seja o politico, o econémico, e até
mesmo a educacgdo superior, como é o caso desta pesquisa) existem relacbes de género que
contribuem para construcdo dos significados;

- 0 Ultimo elemento é a observacao de que a identidade (de género) é também subjetiva,
por isso, sua construcao € feita em relacdo as atividades, organizacdes e representacfes sociais e
historicas entre homens e mulheres. Em resumo, a autora pensa género como um campo onde o
poder é articulado, por isso é preciso considerar 0s quatro elementos acima para sua utilizacdo
como categoria de analise.

As vivéncias formativas de género marcaram minha docéncia ndo apenas na perspectiva
das acBes metodoldgicas, mas especialmente quanto aos seus principios tedricos. Muitos destes
reverberam no meu modo de pensar a minha prépria formacao e a dos/as estudantes. Por ter tido
contato com este conhecimento de modo vivencial, nas formagfes dos grupos de estudos e
oficinas, tornou-se imprescindivel abarcar na minha agdo docente alguns principios
esquematizados por Portella e Gouveia (1999) para orientar a pratica politico-educativa
feminista:

1) A acgdo educativa é também politica, pois objetiva interferir nas situagcdes de
desigualdade de género, estimulando a autonomia e o empoderamento das
participantes.

2) No entanto, reconhece que a acdo educativa é processual, por isso requer um
relacionamento continuo para além de uma Unica oficina ou formacao.

3) Baseado no método de Paulo Freire, o processo politico-educativo parte da realidade
das participantes cujo conhecimento se da por meio de diagnéstico, levantamentos,
estudos, da experiéncia pratica com os grupos-alvo, de processos coletivos de

construcdo de conhecimento. Refletir sobre rela¢fes de subordinagéo requer observar




a experiéncia das participantes e a autodescoberta das mesmas.

4) Decorrendo do principio anterior, as formacdes precisam considerar o conhecimento
e a experiéncia acumulada das participantes, sua histdria pessoal e coletiva. Por meio
do estimulo & participacdo ativa nas atividades e da utilizacdo das informacdes das
experiéncias das participantes como conteudo, obtém-se uma relacdo de mao dupla
no processo de aprendizagem.

5) Ainda sobre o principio anterior, € preciso considerar que além do grupo, o/a
educador/a também possui conhecimento e experiéncia acumulada de modo a trazer
para o grupo: informagdes e analises sistematizadas e a orientd-lo no processo por
meio da coordenacdo das atividades e da articulacdo entre as informacgbes e as
experiéncias.

6) As agOes educativas objetivam democratizar o0 acesso ao conhecimento acumulado e
sistematizado em campos tematicos diversos, o que implica em considerar, no
minimo: a experiéncia e opinido dos/as educandos/as e educador/a em articulacéo
com analises e informac@es oriundas de centros de pesquisa e universidades.

7) O processo politico-educativo é um processo de troca em que as diversas fontes de
conhecimento, saberes e experiéncia ttm a mesma importancia, significando que
tanto educador/a quanto educando/a tenham espaco para opinar efetivamente e
contribuir para sua condugao.

8) No processo politico-educativo estdo em jogo relacbes de poder, baseadas em
relacOes sociais, de modo que € preciso considerar as diferencas (sexual, raca, classe,
etaria) para inclui-las (sem estimular o confronto) na atividade educativa ao inves de
escamotea-las.

9) A aprendizagem envolve o sujeito por inteiro: sua historia pessoal, crencgas, afetos e
desejos e ndo apenas o intelecto. Isso implica em incluir nas atividades conteidos da

esfera privada, emocional e subjetiva.

Voltando aos meus questionamentos, preocupagdes e interesses pessoais, apos quase trés
anos em contato com estas formacdes, suas metodologias e principios teéricos, me desafia o
espaco-tempo de professora na perspectiva do que Garcia (1999) define como orientacdo

conceitual académica. Ndo me interessa vivenciar este espaco-tempo, mas por qué?




Para Garcia (1999) a orientacdo académica é hegeménica no ensino superior. O autor a
define como a orientacdo que enfatiza o/a professor/a como um/a especialista numa area ou em
determinadas disciplinas, sendo o conteldo extremamente valorizado em detrimento das
praticas pedagogicas. Neste contexto, a imagem do/a conferencista ao redor do qual os/as
estudantes ouvem sua exposi¢cdo me vem a mente. Bem como todos os jogos que envolvem esta
acao.

A imagem deste/a conferencista é que me acompanha quando cito nos trechos do meu
diario a figura do/a professor/a detentor/a do saber. Colocar-me neste lugar incomoda-me, pois
sei que nao detenho o saber, sei que ele me escapa uma vez que é imenso. Mesmo sobre uma
disciplina ou area em que seja especialista, sei que héa perspectivas que ndo conhego.

Apesar disso, € no ensino superior em que atuo e nele a orientacdo conceitual académica
é hegemdnica. E também ali que recebo perguntas dos/as estudantes como a que recebi do
colega de curso, o Carlos, exercendo seu poder. A pergunta “como vocé ndo sabe isso?!” reflete
desconhecimento, pois sup8e que o conhecimento é todo ele alcangavel e que o/a professor/a
deve deté-lo por inteiro. Mas ao mesmo tempo demonstra um exercicio de subjugacéo de quem
faz a pergunta para quem ela € dirigida.

No ensino superior, o/a estudante exerce seu poder fazendo esse tipo de pergunta, que é
um jogo de cobranca/teste ao/a professor/a. Também o/a professor/a joga ao exercer seu poder
sobre o/a estudante devolvendo-lhe perguntas/cobrancas/testes desta natureza nas provas, nas
aulas, nas atividades. Enfim, a orientacdo académica possibilita a especializacdo, traduzida pela
verticalizacdo dos conteudos, mas também uma subjugacdo hierdrquica (ora vinda do/a
professor/a, ora do/a estudante) por meio de cobrangas/testes mais competitivos do que
instigantes.

Além disso, ao vivenciar formagdes em grupos feministas ligadas as discussdes de
educacdo em género?, tive acesso a leituras e debates que questionavam a hierarquia entre o
conhecimento pessoal, privado, tradicional e o escolar-académico. Assim, pude refletir por meio
de acdes formativas a relativizacdo destas hierarquias e das suas reverberacdes, como as
hierarquias entre o teodrico e o pratico. Também nas formacdes vivenciadas naqueles grupos tive
a acdo participada estimulada de modo a perceber-me como aquela que primeiramente dirige 0s
processos de construcdo de conhecimento, independente de quem esteja na condugdo da

formacéo.

4 Grupo Transas do Corpo, em Goidnia, Goias, e suas parcerias de formagéo.




Contudo, observo outra questdo: quando escrevi este trecho do diario, a imagem do
professor como o detentor do saber que me vinha a mente era masculina. Por isso, ndo fiz uso da
escrita inclusiva, neste trecho. N&o construi essa imagem para ambos 0s géneros, apenas me
vinha & mente um professor, homem, rodeado de estudantes a ouvi-lo. Serd que a orientacdo
académica, seus principios e jogos de poder estimulam certa exclusdo de género? E, ainda, sera
que ndo me sentir confortavel ou ndo me perceber como pertencente a esta orientacdo traduz
uma questdo de género na academia?

Mesmo que eu ndo tenha respostas para estas perguntas, elas me dao pistas para uma
sensacdo de inadequacdo docente com a academia. Assim, as vivéncias envolvendo acdes
educativas em género e as metodologias feministas sdo para essa investigacdo uma referéncia
fundamental sem a qual o incbmodo motivador para inicia-la ndo teria sequer sido traduzido.
Em outras palavras, por ter vivenciado processos educativos embrenhados de solidariedade
feminista € que me causa estranheza o modelo de ensino baseado na orientagcdo académica.

Contudo, a estranheza ndo esta centrada apenas em uma auséncia de solidariedade, mas
na presenca da marcacao hierarquica e dicotdbmica entre saberes: o publico acima e distante do
privado, o tedrico do pratico, o popular/tradicional do académico, o professor do/a estudante etc.
Desse modo, hd uma busca por uma acdo docente que abre espaco para questionar essas
dicotomias e hierarquias, considerando pensa-las continuamente com os sujeitos envolvidos nos
dois NLs.

Essas marcagOes estdo embrenhadas na cultura, sendo disseminadas por meio das
diversas linguagens com as quais nos comunicamos, dentre elas o audiovisual, objeto de estudo
nos dois NLs. Neste sentido, essa investigacdo buscou experimentar uma articulacéo de saberes
e fazeres audiovisuais referenciadas em vivéncias pessoais que construi em grupo de mulheres
envolvendo metodologias e a¢fes educativas em igualdade de género, racga, sexo e classe.

Para tanto, o sentido dos saberes éticos presente na problematizacdo da pesquisa abarca
uma acdo docente que busca manter aberto um espaco para a construcdo de relacdes pautadas
pela igualdade do dizer e ouvir em grupo, sendo 0s sujeitos participantes quem quer que sejam.
Esse espaco eu supunha, desde o inicio, seria prenhe de tensdes e contradi¢bes. Apesar disso,
reconhecia a poténcia dos seus saberes caso eles fossem problematizados pelos/as participantes
continuamente. Em outras palavras, 0os combinados que estabelecemos continuamente para a

manutencao desse espaco configurou-se como saberes éticos.




Assim como os saberes éticos foram construidos em grupo, o processo de construcao de
conhecimento audiovisual também, demandando questionamentos: se j& sei que o conhecimento
ndo é todo alcancavel, ndo me interessa sugerir que ele seja aos/as estudantes. Nao me interessa
exercer esse poder, pois desconfio da sua validade. Nd&o me interessa vivenciar este espaco-
tempo docente porque observo que ele tende a reforcar uma postura passiva diante do
conhecimento. Busco, com esta investigacdo, reconhecer e estimular tanto em mim, quanto
nos/as estudantes, modos de conhecer por meio da acdo conjunta, ou melhor, da interacdo
formativa ou interformacdo. Reconheco que esse € um incdbmodo pautado em uma ética de
trocas.

Observo, nos trechos citados do meu diario, que a postura estudantil passiva, torna a
acao docente pouco instigante para mim. Afinal assim como o/a estudante tem expectativas
diante de um novo curso, eu como professora também as tenho. E neste sentido que trago alguns
pensamentos diante de uma situacdo de divergéncia: a insisténcia das criancas do projeto de
extensdo Pezinho de Jatoba em realizar um show de talentos.

E preciso explicar melhor o ocorrido. No NL Saberes Audiovisuais Colaborativos, em
2012/1, os/as estudantes tinham aulas no espaco fisico da universidade e também na sala do
projeto de extensdo Pezinho de Jatoba. O plano de ensino foi pensado para articular estes dois
espacos atendendo um duplo publico (os/as estudantes da disciplina e os/as participantes do
projeto de extens&o) por meio da agdo de aprender e ensinar audiovisual uns aos outros de modo
participado. Assim, das aulas que ocorriam na universidade surgiam propostas de exibicoes e
experimentacGes audiovisuais que posteriormente eram submetidas aos/as participantes do
Pezinho, gerando uma programacao para o proximo encontro.

Especificamente neste dia, houve um desafio: os/as participantes do Pezinho
subverteram a programacédo do que chamamos de teatro de sombras preferindo uma espécie de
show de talentos aos moldes televisivos e se prepararam (ensaiaram uma musica de sucesso na
época, pintaram o cabelo imitando o cantor Latino, pensaram em um figurino, fizeram a
maquiagem, trouxeram a trilha sonora em um pendrive etc.).

Quando chegamos a sala do projeto com o cenario do teatro de sombras, ndo houve
interesse por essa atividade e os/as estudantes ndo tiveram reagcdo nem conseguiram negociar as
duas propostas. Chamaram-me a parte e relataram o que estava acontecendo demonstrando
irritacdo, sentimento de fracasso e inacao.



Considerando que essa era uma das nossas primeiras experimentacdes entre professora-
pesquisadora, estudantes e participantes do Pezinho, estes que eram em sua maioria criangas,
desafiaram a proposta levada pelos primeiros, gerando uma solucéo de problema diante do qual
os/as estudantes se irritaram e cobraram de mim, professora, uma solucdo a fim de mantermos o
planejado. A minha reacdo, muito semelhante a pergunta do meu colega Carlos, foi no primeiro
momento de irritacdo: “Eu? Por que eu devo garantir o planejado?” O siléncio pairou. “Fagamos
juntos uma negociagao”, eu disse depois de ja ter perdido a paciéncia.

“Quem propde uma solugdo?”, perguntei aos/as estudantes. Depois de algumas propostas
e certo nervosismo, uma estudante sugeriu que abrissemos mao da atividade que fora planejada
em conjunto para aquela manhd sob a condicdo de que a retomariamos no encontro seguinte.
“Estamos de acordo? — Sim. Sim? Entao facamos assim”.

As imagens abaixo sdo frames (quadros) capturados de alguns videos que os/as
estudantes fizeram durante este dia de aula. E possivel perceber nas figuras 2, 3 e 4 0
entusiasmo dos/as participantes do Pezinho para esta apresentacdo, que eles chamaram de Show
de Talentos, subvertendo o teatro de sombras, que tinhamos programado em grupo. A iniciativa
da maquiagem, o uso de tocas e chapéu, o tecido preto substituindo a cortina, a coreografia e a
trilha sonora foi deles/as. S6 depois que se apresentaram é que o teatro de sombras gerou

interesse, vide figura 5.

Figura 2: Participante do Pezinho faz a maquiagem em outro
(frame de video de Cinara Flavia)



Figura 3: Sobem as cortinas... Inicio do Show de Talentos dos/as participantes do Pezinho
(frame de video de Simone Passos)

Figura 4: O lider (de chapéu) representa o cantor brasileiro Latino e seus dangarinos
(frame de video de Simone Passos)




Figura 5: Depois do Show de Talentos... Ai o teatro de sombras gerou curiosidade
(frame do video de Simone Passos)

Nos trechos dos diarios de aula de estudantes, a perspectiva do ocorrido foi,

A atividade de hoje seria sobre o jogo de sombras, uma estorinha que seria contada
através de um teatro de sombras. Os meninos nos surpreenderam. Na verdade, me
surpreenderam ainda mais. Eles com a lideranga do Pedro fizeram um ndmero com
dancas de sua propria cultura. O que eu estranhei no comeco, cheguei a ficar nervoso,
mas que no final valeu a pena. Nds constatamos cada vez mais o poder criativo deles,
sua resisténcia. Temos que aprender que tudo tem que ser negociado, ndo podemos
simplesmente impor nossa vontade. (Diario de Eduardo Luiz, em 24 de margo de 2012)

Eles assistiram os desenhos, porém, na hora de realizarmos as atividades, eles tomaram
conta do espetaculo: os “posicionamentos” se inverteram e eles fizeram do jeito deles!
Se soltaram, se expressaram... havia até o diretor do teatro deles. Tinham até figurino...
encantadores! Enfim, apesar de ndo ter sido como a professora havia planejado as
atividades, acho que aprendemos muito mais com eles do que eles conosco. (Diério de
Cinara Flavia, em 24 de marg¢o de 2012)

No sébado, dia 24/03, foi uma surpresa, pois a professora havia preparado um “teatro
de sombras” (experimento) ¢ fomos surpreendidos com atitudes de desinteresse por
parte das criancas, pois elas haviam preparado apresentaces de musica e uma contagéo
de histérias. Eu gravei a contacdo. Foi diferente 0 manuseio da camera, o levantar,
abaixar, filmar de lado. [...] Obs.: Sugeri a professora que estabelecesse com as
criangas combinados. N6s cederiamos hoje, mas no prédximo encontro faremos o que
tinhamos proposto. (Diario de Simone Passos, em 24 de marco de 2012, grifos da
autora)



Logo depois, o proposito do experimento do dia que era o “Teatro de Sombras” foi
negociado com 0s meninos, pois eles estavam super entusiasmados com a apresentacéo
de danga e contacdo de histéria que haviam preparado ha alguns dias. Deixamos o
“Teatro de Sombras” para a préxima aula. (Diario de Rosana Sodré, em 24 de margo de
2012, grifos da autora)

A partir dos trechos acima, observo que houve pouca apreensdo de que as atividades
(chamadas de experimentos) eram pensadas em conjunto. Noto isso na atribuicdo da autoria do
experimento: em quase todos os trechos acima a proposta vem de mim, a professora, ou de uma
origem impessoal “o propodsito do experimento do dia”. Talvez porque ja estivessem sugeridas
no plano de ensino da disciplina (mesmo que a titulo de sugestdo, podendo ser substituidas por
outros experimentos), talvez porque ainda seja raro negociar no contexto académico o0s
processos de construcdo de conhecimento. Uma sinalizacdo desta raridade estd no
estranhamento de Eduardo diante da situacdo, que foi expresso no nervosismo e na reflexdo de
que é preciso negociar em detrimento de impor.

Outro estranhamento que me chamou a atencdo nos trechos acima reflete sobre os
“‘posicionamentos’ [que] se inverteram e eles fizeram do jeito deles!”, no didrio de Cinara.
Apreendo da sua surpresa que existe o posicionamento de quem estava ali recebendo (os/as
participantes do Pezinho de Jatobd) e de quem esta propondo (n6s da universidade). O fato de
ter havido uma inversdo, para ela, foge a regra e é digna de destaque no seu texto. Na sua
perspectiva, segundo a regra quem dirige goza de um posicionamento ativo e quem é dirigido

assume uma postura passiva.

Consideragdes finais

Este texto apresenta resultados de uma pesquisa cujo objeto € a minha acdo docente
envolvendo o audiovisual, em uma escola de Comunicacdo Social, no ensino superior. Dada a
timida atencdo que tal campo oferece ao ensino, busco em outro, a saber, na Educacdo da
Cultura Visual, aporte tedrico e metodolédgico para investigar sobre processos interformativos
que relacionem o meu aperfeicoamento como professora-pesquisadora e a aprendizagem
audiovisual de estudantes que aceitaram colaborar com essa descoberta.

Quanto a delimitagdo tedrica, Dias (2011) discute significacdo da Educacdo da Cultura

Visual, que € traduzida por uma diversidade de abordagens do estudo da arte, indo do exercicio



de poética, de apreciacdo a construcdo de critica, de modo a privilegiar uma amplitude
formativa. Apesar do debate estar situado no ensino de artes visuais, apropriar-me desta
perspectiva para refletir sobre a formacéo audiovisual, em uma escola de Comunicagdo Social,
torna-se proficuo na medida em que o recorte empirico apresentado traz desafios.

Um destes é o alargamento de objetivos e frentes de interesses de uma disciplina, como a
analisada neste NL, campo da pesquisa. Observo que, em escolas de Comunicagdo Social, a
pratica de ensino sugere certa dicotomia entre disciplinas de producdo, praticas versus de
apreciacdo e construcdo de critica, sendo estas ultimas de cunho tedrico. A compartimentacao
entre o0 pratico e o tedrico, neste contexto de ensino, desafia uma proposta que buscou
privilegiar processos de criagio em paralelo aos de apreciacao e construcéo critica. E como se a
carga horéria de 64 horas/aula fosse insuficiente para abarcar interesses tdo diversos, dando
conta dos objetivos de aprendizados de estudantes envolvidos e de membros do projeto de
extensao.

Ao adotar a dupla funcdo de professora-pesquisadora, a pesquisa vincula-se ainda aos
estudos de Formacdo de Professores/as. Apesar disso, hd a necessidade de constantemente
construir adaptacGes e apropriacbes dos conceitos utilizados, de modo a contextualizar os
valores, as compartimentagdes e separatismos que emergem no campo em que o NL foi
oferecido. Com Miranda (2015b), reflito que incluir na reflexdo o meu préprio percurso, isto é,
aquilo que constitui minha autorreferéncia € algo que auxilia o exercicio de compreender o que
significa ser professora, no ensino superior.

Descubro, a partir dessa indagacdo, que meu contato com educadoras feministas é
fundamental para questionar um ser professor universitario estranho a mim, professora.
Certamente porque essa imagem de um professor especialista, detentor do saber é masculina e
que eu ndo me identifico com ela. Além disso, hd uma recusa em reproduzir a falsa nocao de
que o professor universitario seja capaz de um saber enciclopédico, mesmo dentro da sua
especialidade.

Se, de um lado, os principios teéricos e as metodologias feministas reverberam na minha
acao docente, de outro, reconhego que eles séo gerados e praticados em espagos do movimento
de mulheres, espaco este distinto do académico. Isso implica em compreender que ndo se trata
simplesmente de trazé-los para dentro da universidade e fazer uso destas metodologias nas
minhas aulas. Observo que é preciso mais cuidado para a apropriacdo de um saber que objetiva
intervencdes sociais de cunho tdo visceral.



Ao adotar como abordagem metodoldgica a reflexdo-agdo, que se inspira na pesquisa-
acao de Thiollent (1985), dialogo com o interesse de investigar sobre meu fazer docente, agindo
e refletindo sobre ele de modo ciclico e continuo com estudantes e participantes do projeto de
extensdo vinculado ao campo da pesquisa. Neste contexto e a partir de um repertério imbricado
de metodologias feministas, avalio que o pratico é evidentemente indissocidvel do tedrico, assim
como ja prop6s Dias (IDEM).

Neste sentido, o estranhamento de estudantes quanto ao acontecido no campo da
pesquisa, registrados nos seus diarios, demonstram uma nao apreensdo que a proposta da
disciplina estava aberta a intervencéo discente e ainda aos membros do projeto de extensdo. Os
trechos dos diarios revelam que pouco houve compreensdo de uma construcdo processual e
desenvolvida em grupo e expressam a cristalizacdo de um modo de construcao de conhecimento
impositiva, com o qual ndo me interessa partilhar. Se esse modo de construgdo de conhecimento
ndo me interessa, qual seriam outros modos? Quais suas orientacdes conceituais? E como minha
acao docente se apropria deles? A busca por essas respostas sera 0 assunto para um proximo

texto.
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DIRETORS IN ACTION: AUDIOVISUAL TRAINING PASSED THROUGHT
FEMINISTS METHODOLOGIES
Abstract

this paper discuss about some actions directed by people envolved in this research (me and the
university students and children from a project called pezinho de jatoba). direct is a function on
industry of cinema and it is lead the personal learning process for built collective learning
movies process that consider my learning as a teacher and the feminists methodologies. this
research considers as methodologies the action-research, the diary and the coments of classes
and movies analyses. as the results, it is intended to contribute with the discuss about feminists
methodologies at university.

Keywords: Teachers’ education; feminists methodologies; visual culture education



DIRECTORES EM ACCION: FORMACION AUDIOVISUAL ATRAVESADA POR
METODOLOGIAS FEMINISTAS

Resumen

Este texto discute sobre algunas acciones que los sujetos involucrados en esta investigacion (yo
y los participantes de las asignaturas / y del proyecto de extension Pezinho de Jatobd) dirigieron.
Esta direccion se refiere tanto a la funcion de estar al frente de una produccion audiovisual
como de su propio aprendizaje. A fin de construir procesos de interaccion, abarca tanto los
objetivos de aprendizaje de mi practica docente, como las metas de perfeccionamiento
audiovisual, ambos pautados por referencias de metodologias feministas. Como metodologia de
investigacion se utilizaron la reflexidon-accion, asi como los diarios de la profesora-investigadora
y de los discentes. Como resultados, se pretende contribuir con la discusion sobre los
atravesamientos de metodologias feministas en practicas docentes envolviendo el audiovisual.

Palabras clave: formacion de professores; metodologias feministas; educacion de la cultura
visual
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